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Inleiding
Zo vaak weergalmde het als ware het een toverwoord: activerende werkvormen. Als absoluut noodzakelijk alternatief voor het eindeloos frontaal lesgeven waar je als beginnend filosofiedocent zo gemakkelijk in verzandt. Meer schrijfopdrachten maken, werken in groepjes, samen reflecteren en natuurlijk sokratische gesprekken voeren met de klas. En hoe we zo’n gesprek in de klas zouden moeten aanpakken – daarvan hadden we nu net geen helder beeld, wij dio’s van het academisch jaar 2009/2010. En dus gingen wij met onze vakdidacticus aan de slag. Eerst in overleg een vraag bedenken, dan vragen stellen bij de gedachten die erachter liggen, samen proberen te komen tot een algemeen principe. En mocht daar nog tijd voor zijn dit algemeen principe verder uitwerken. Precies zoals de dialogen.
Het leek ons een lastige, maar mooie vakspecifieke, bij uitstek filosofische werkvorm. Samen scherpe vragen stellen over een onderwerp waarmee we ons verbonden voelen, een onderwerp dat ons na aan het hart ligt. Al snel kwamen wij met onze onervaren en misschien daarom al te kritische kijk op onderwijs bij die bekende uitdaging voor iedere populair-wetenschappelijke benadering: wanneer wordt vereenvoudigen overmatig simplificeren en kunnen we eigenlijk niet meer spreken van een eigenlijke voorstelling van zaken? Kunnen we ons geliefd verlangen naar de wijsheid wel recht doen op school, of nog specifieker in de context van het vwo-diploma? Is Bas Haring wel een filosoof?
Heeft Leezenberg het bij het rechte eind met zijn kritiek op Habermas en wat maakt Taylor van het privétaalargument.​[1]​ Wat vertel je de leerlingen? Alles? Of laat je de puntjes en het millimeterwerk voor de universiteit? Wanneer boet je te veel in aan de waan van de schooldag? Hoeveel van de filosoof kun je kwijt in je les? Zo raakten we – door elkaar opgezweept – allengs dieper doordrongen van de urgentie van het probleem. Het had zich immers genesteld in het hart van ons ideaal – een Franse trots in een land van berekenende pragmatisten. Ons ideaal in de klas iets van de Wereld der Ideeën te ontsluiten. 
Tot we ons bedachten dat er wellicht ook andere geluiden bestonden. Dat filosofie en vwo zich misschien wel tot elkaar verhouden als een dissertatie tot een paper in het propedeusejaar. Dat filosofie op het voortgezet onderwijs misschien wel kanten kent die op de universiteit geen rol spelen. Hoe was onze eerste aanraking met filosofie – de mythe van Sisyphus?
Tot we ons bedachten dat we dit zouden kunnen onderzoeken. Dit: kun je op school echt filosoferen?

Op zoek naar eerder onderzoek kwamen we terecht bij de bevindingen van het vorig jaar door het SLO uitgevoerde onderzoek dat het Vakdossier 2010 is geworden. Bijvoorbeeld de vraag: “Hoe tevreden bent u over de mogelijkheden die er op uw school zijn om uw vak te geven?” vinden we sentimenten terug die de aanleiding vormden voor dit onderzoek. Vaak wordt geroemd de ruimte die je als docent kunt krijgen, maar ook stuitten we op een opmerking als: “Tegelijkertijd pleit ik voor een meer open examen [..] de nadruk ligt dan vooral op filosoferen als activiteit.” ​[2]​
Filosoferen als activiteit. Dat is toch echt filosoferen? Dat wilden we toch doen met de leerlingen? In eerste instantie waren we ook gegrepen door de term “vrij filosoferen.” Gewoon een gesprek beginnen. Luisteren. Improviseren. Filosofie is een activiteit met meerdere personen en we kunnen naar hartelust eigen materiaal en eigen ideeën delen en van gedachten wisselen over alles. 
Vraag 40: “Voegt u, in het kader van de geglobaliseerde eindtermen, in het lesprogramma ook eigen onderwerpen toe?” verbaasde ons dan ook. Bijna 90% vulde hier NEE in en hoewel ons eigen kwalitatieve (vervolg)onderzoek een ander beeld laat zien, realiseerden we ons dat veel docenten in de les iets anders deden dan wij ons hadden voorgesteld en uitprobeerden.​[3]​ 

Eindtermen, eindexamen – in hoeverre waren dit obstakels voor het ware filosoferen? En dan met name het eindexamen, want behalve de vrije ruimte binnen het curriculum zijn de meeste eindtermen zo geformuleerd en zo wezenlijk voor de westerse filosofie dat iedere docent ze zal behandelen.​[4]​ Maar stel, de opzet van het CSE Filosofie is zo’n keurslijf dat in het laatste halfjaar van het curriculum helemaal geen ruimte bestaat om uitstapjes te maken, of juist de diepte in te gaan, of discussie aan te zwengelen. Zou de voorbereiding op het CSE wel recht doen aan het vak? Zou het niet te veel eindexamentraining worden? En bovendien: in hoeverre wordt deze opzet eigenlijk gedragen in het veld? Wat vinden docenten echt? Zou een andere vorm, een vrijere, die we bijvoorbeeld zien in Frankrijk, misschien niet beter geschikt zijn om leerlingen aan het denken te zetten?
Te veel vragen en een gebrek aan empirische antwoorden. Daarbij begonnen we al spoedig in te zien dat filosofie op het voortgezet onderwijs, ook al beschikken de leerlingen nog niet over een academisch abstractieniveau, juist de spijker op zijn kop slaat en de kwestie die we werkelijk aan de kaak wilden stellen die van onze eigen toekomstige bewegingsvrijheid is: hoe harnas is ons CSE?
Als we kort door bocht vaststellen in welke verhouding kennis- en inzichtsvragen tegenover standpuntsbepaling in het CSE bestaan, dan lichten we een tipje van de sluier van het probleem. Bij het laatste examen waren 3 van de 17 vragen van dit laatste type. Het zwaartepunt ligt duidelijk bij het toetsen van kennis en inzicht en dit zijn typisch de vragen die met een antwoordmodel te vangen zijn. Het hierbovengenoemde voorstel voor meer open vragen of een eindexamen als een essay heeft dat voordeel natuurlijk niet, maar meet misschien wel beter welke leerlingen de filosofen van de toekomst moeten zijn.
Want wat moeten wij zonder die irritante profeten van de postmoderniteit?​[5]​

Onderzoeksvraag en theoretisch kader
De uiteindelijke onderzoeksvraag hebben wij als volgt geformuleerd:
In hoeverre ervaren filosofiedocenten een spanningsveld tussen hun eigen onderwijsdoelen en de lespraktijk van het eindexamen?
We hebben er om praktische redenen voor gekozen ons alleen te richten op het vwo, hoewel we geen redenen hebben kunnen vinden om aan te nemen dat de resultaten voor het havo niet vergelijkbaar zouden zijn. Voor een (groot) deel van de docenten die wij hebben geënquêteerd geldt in ieder geval dat zij ook lesgeven op het havo. 
Het begrip lespraktijk: wat wordt feitelijk in de les gedaan, wat gebeurt er, welke werkvormen worden ingezet en hoe zijn deze verdeeld. 
Het begrip eigen onderwijsdoelen: docenten hebben elk een eigen kijk op onderwijs in het algemeen en hun eigen onderwijs in het bijzonder. Zo richt de een zich meer op kennisoverdracht, de ander meer op het vormende karakter en een derde benadrukt de “v” en “w” in vwo. Er zijn ook docenten die vooral een motivator willen zijn, anderen zien als ideaal de coach, weer anderen zien onderwijs vooral als opvoeden. Wat onderwijs voor iemand inhoudt, heeft heel veel invloed op zijn of haar lespraktijk. Hoeveel ruimte voor eigen inbreng krijgen de leerlingen, hoeveel sturing vindt de docent wenselijk, waar gaan de lessen in wezen over, enz. Dit geheel aan persoonlijkheid, overtuigingen en gedrag noemen wij de onderwijsstijl van de docent. 
Zoals gezegd heeft de docent als het gaat om het algemene, voorbereidende deel van het curriculum veel vrijheid en mag hij dit voor een belangrijk deel op eigen wijze invullen. Een van onze vooronderstellingen is dan ook dat de lespraktijk van dit deel meer op een lijn ligt met de eigen onderwijsdoelen. Het expliciet opgenomen zijn van de mogelijkheid van een keuzedomein en de vrij algemene lijst met te ontwikkelen vaardigheden en te beheersen begrippen en benaderingswijzen zouden moeten bijdragen aan een gevoel van ruimte, ook als die ruimte onderschat wordt, zoals we hebben gezien.
Een andere vooronderstelling is dat er zoiets als een spanningsveld bestaat. Waar dat uit bestaat is een tweede en aangezien we dat vanuit de empirie konden opmaken, hebben we dat – geheel terecht naar zal blijken – voor ons uitgeschoven.

Om de n-dimensional design space van mogelijk te onderscheiden onderwijsstijlen wat te beperken en iets van een kader op te zetten om het onderzoek zowel richting te geven als een standaardmodel voor interpretatie, hebben wij gekozen voor een eenvoudig spectrum dat tussen twee uitersten gevormd wordt. Dit is ons voor een deel ingegeven door discussie en bespiegelingen over de verschillende methodes die nu op de markt zijn,​[6]​ een kleine dwarsdoorsnede van de media met behulp waarvan wetenschap en denken gepopulariseerd worden, deels door de wat geluwde discussie over het succes van de Tweede Fase en deels door de duidelijke herkenbaarheid. Bovendien kunnen we ons baseren op niemand minder dan Sokrates. 
Onderwijs heeft als doel de leerlingen iets bij te brengen, iets te leren. En nu onderscheiden wij ten principale drie theorieën hoe wij maar vooral ook hoe leerlingen zich iets eigen maken. We kennen ze alle en we zetten ze elke les ook alle in, maar voor een helder vervolg zullen we ze toch even kort bespreken. 
Het behaviorisme is natuurlijk de oudste systematische leerpsychologische theorie. En het is een evergreen in de klas, want geen docent kan zonder. Beginnende docenten die zonder sanctie denken te kunnen werken, lijken bedrogen uit te komen. Alleen belonen sorteert onvoldoende effect, al is het maar omdat sommige leerlingen en mensen in het algemeen sterker reageren op correctie en dreiging van straf. Gelukkig echter hoeven we geen woordjes te leren middels dit model en leent ons brein zich uitstekend voor een iets gevorderde benadering. We zullen het behaviorisme niet meer als voor ons onderzoek relevante onderwijsstijl terugzien.
Het cognitivisme heeft zich vooral ontwikkeld in de tweede helft van de twintigste eeuw en gaat hand in hand met het grote succes van neuropsychologisch en psychometrisch onderzoek. De rijke fenomenologie van ons geheugen en combinerende en abstraherende vermogens spelen de hoofdrollen. Aangezien het cognitivisme is gebaseerd op ons vermogen succesvol in te spelen op onze veranderlijke omgeving, i.e. de objectieve werkelijkheid, past het goed bij de praktijk van toetsen met een objectief antwoordmodel. Kenmerken van een cognitivistische onderwijsstijl zijn focus op kennisoverdracht, vooraf vastgestelde heldere leerdoelen en een leidende rol van de docent. 
Waar het cognitivisme in haar gerichtheid op de werking van het brein echter aan voorbijgaat, is de natuurlijke situatie van de leerlingen, of in het algemeen lerende personen. Leren immers is een min of meer permanent gegeven en leren gaat ook vaak als vanzelf, zeker als daar die innere Führung is opgewekt en aan de haal gaat. Kenmerken van een sociaal-constructivistische onderwijsstijl zijn: meer ruimte geven aan de groep (leerlingen) en focus op het ontwikkelen van vaardigheden en eigen initiatief. 
In de dialogen met Sokrates zien we de laatste twee stijlen prachtig terug en kunnen we deze tegenover elkaar zetten. Een cognitivistische lezing toont vooral de methode van de dialektiek en haar (soms positieve, maar nog vaker negatieve) uitkomsten. De inhoud van de tekst is primair, terwijl een sociaal-constructivistische lezing de dialogische opzet en het belang van het live karakter van de tekst zal benadrukken. Filosofie is een activiteit met meerdere personen – conclusies staan niet vast – roepen op tot verder gaan en zelf nadenken. 
Het Vakdossier 2010 echoot in de titel van het inleidende hoofdstuk “Filosofie: levenskunst of schoolvak?” opnieuw dit theoretisch kader. Een cognitivist zal zich eerder aansluiten bij de realiteit van het schoolvak; de sociaal-constructivist, verwachten wij, voelt zich meer aangetrokken tot het ideaal van de levenskunst. 
Wellicht ten overvloede willen we opmerken dat het hier wel degelijk een glijdende schaal betreft en “punten” vlakbij het midden, hoewel we in werkelijkheid en vooral tijdens de interviews heel mooi verschillen mochten terughoren.

Methode & verwachtingen 
In eerste instantie wilden wij een algemeen beeld krijgen van de hoedanigheid van lespraktijk, onderwijsdoelen en het door de docenten ervaren spanningsveld daartussen. Hiertoe hebben wij ongeveer 30 personen gevraagd aan een enquête mee te werken. Uiteindelijk hebben 21 docenten de enquête ingevuld. 
Het was duidelijk dat we hiermee niet de redenen voor de aangevinkte en ingevulde keuzes in kaart konden brengen en evenmin de details van de lespraktijk van de docenten. Om het onderzoek een kwalitatieve dimensie te geven, wilden we met een aantal van de respondenten verder praten over het waarom achter hun antwoorden. Ook leidde de enquête ertoe dat we een nieuw idee/vermoeden kregen over de achtergrond van het spanningsveld dat wij meenden ontwaaard te hebben. Onze keuze om de interviews op locatie af te nemen stelde ons bovendien in staat deze vooraf te laten gaan door een lesbezoek, hetgeen tot extra verdieping en een beter begrip van de verschillende invalshoeken – de eigen onderwijsdoelen – van docenten leidde. 
Op basis van ons theoretisch kader hadden wij verwacht een tweeledig antwoord op onze onderzoeksvraag te krijgen. De opzet van het CSE immers lijkt beter aan te sluiten op de meetbare praktijk van de cognitivist en het model van kennis(overdracht) dat eronder ligt, terwijl meer sociaal-constructivistisch georiënteerde docenten door de leerlingen meer het initiatief te geven altijd al minder kunnen uitgaan van vaste toetsmodellen. Het meten van vaardigheden of zelfs attitude is moeilijker dan het meten van retrieval (kennis) en als we inzicht definiëren als het combineren van nieuwe gegevens met reeds bekende en het toepassen van geïnternaliseerde benaderingswijzen op nieuwe teksten, zoals typisch in het eindexamen, dan sluit de onderwijsstijl van de sociaal-constructivistische docent daar minder goed op aan. Immers, deze vorm van toetsing geeft de leerling minder speelruimte en al helemaal geen eigenaarschap.
Op basis van hun visie op onderwijs hadden we verwacht dat deze groep daar kritischer tegenover staat. 
De enquête is dan ook opgebouwd uit vier onderdelen die tezamen tot doel hadden een algemeen beeld op te leveren van alle maar ook van de twee typen docenten – cognitivisten en sociaal-constructivisten – en hun houding ten aanzien van de opzet van het CSE. Deze onderdelen benoemen we als: inleidend, lesdoelen, werkvormen en evaluatie.
De inleidende vragen waren vooral bedoeld het aselecte karakter van de respondenten vast te leggen (waar heeft uw uw opleiding genoten, wat is uw favoriete domein), maar ook om een eerste indruk te krijgen van de onderwijsstijl van de betreffende respondent. We vroegen heel in het algemeen naar globale onderwijsdoelen om in het tweede blok vragen in te zoomen op de visie op concrete lesdoelen en de rol daarvan voor de lespraktijk. Middels het onderdeel werkvormen beoogden we uit te vinden in hoeverre de lespraktijk onder druk stond van het op zichzelf staande doel van het eindexamen en zo kwamen we bij de hamvraag (vraag 22): 




In de eerste plaats dachten we dat met N=21 (hetgeen ongeveer 10% van de totale populatie betekent) nauwelijks statistische verbanden zouden zijn aan te tonen, maar toch zullen we enkele heldere conclusies kunnen trekken op basis van de enquêteresultaten. 
Wij hoopten middels de inleidende vragen en die over lesdoelen en werkvormen te kunnen afleiden wie een cognitivistische visie op onderwijs had en wie een sociaal-constructivistische. Vraag (5) “Wat is voor u filosoferen in de les?” in het bijzonder liet een heldere tweedeling zien: iets meer dan de helft van de respondenten (57%) kruiste hier “het verkrijgen van kennis over en inzicht in verschillende filosofische posities” aan, iets minder dan de helft “samen reflecteren.” Deze antwoorden representeren naar onze smaak iets van de tegenstelling cognitivisten tussen sociaal-constructivisten – bijvoorbeeld als we denken aan meer focus op kennis- en inzichtsvragen tegenover standpuntsbepaling (focus op de vaardigheid meningsvorming). Kiezen voor het samen reflecteren hebben wij ook ervaren als een keuze voor het primaat van een gemeenschappelijke activiteit waar het doelmatige mogelijk aan ontbreekt. En is dat niet de kern van het sociaal-constructivisme?
In feite maken we hier gebruik van een stipulatieve definitie van onze twee centrale onderwijsvisies. Met andere woorden als wij hierna spreken over sociaal-constructivisten dat hebben wij het over respondenten die voor “samen reflecteren” hebben gekozen. Ook inzake de interviews, als we bijvoorbeeld gaan kijken naar wie te selecteren, komen wij hier telkens weer bij terug. In feite zien we ook pas in het tweede deel van het onderzoek in hoeverre deze tweedeling een goede representatie van de krachtsverhoudingen tussen deze twee onderwijsinstellingen is. 
We krijgen derhalve een totaalbeeld, maar kunnen vervolgens ook inzoomen op “het antwoord” van de respectievelijke groepen docenten. Met name met betrekking tot vraag 12 “In hoeverre ervaart u de dwang van de eindtermen van het CSE als hinderlijk” is het nodig het totaalbeeld te ontrafelen. 

Without further ado de meer algemene conclusies: 
-	De helft van de respondenten zien wij als onervaren, te definiëren middels 5 of minder jaar filosofie geven. 
Vier van de respondenten waren zelfs zeer ervaren (11+ jaar filosofiedocent).
-	Bij vraag 4 “Wat ziet u als de belangrijkste taak van filosofie-onderwijs?” vullen alleen sociaal-constructivisten eigen of combinatie-antwoorden in (middels de optie “Anders, nl..”) in tegenstelling tot cognitivisten die altijd uit de lijst kozen. Inhoudelijk neigden de eigen antwoorden naar verschillende formuleringen van zelf nadenken.​[7]​ Ook deze neiging om “buiten de lijntjes te willen kleuren” zullen we terugvinden bij de interviews.
-	“Bieden van kennis over en inzicht in filosofie als cultuurgoed” werd door meer dan een derde van de respondenten als belangrijkste taak van filosofie-onderwijs gezien, boven bijdragen aan autonomie en trainen van argumentatieve vaardigheden. Cognitivisten hadden een sterke voorkeur voor dit antwoord en het werd door slechts één sociaal-constructivist genoemd en dan nog in combinatie (opnieuw middels “Anders, nl..”).
-	Vraag 6 “Wanneer is voor u een les geslaagd?” 
Het bereiken van de lesdoelen is alleen voor cognitivisten van belang. “Echt filosoferen” was voor alle docenten een favoriet antwoord. Wat dat dan precies inhoudt, hebben we telkens weer gevraagd. En het bracht telkens een razend interessant antwoord voort. 
-	Men formuleert vaak lesdoelen, maar wijkt er ook regelmatig vanaf. 
-	Eindtermen van het algemene deel van het curriculum worden als redelijk dwingend beschouwd, maar dit wordt gemiddeld “af en toe” (niet erg) hinderlijk gevonden. 
-	Het onderwijsleergesprek wordt bijzonder veel gebruikt, zoals we ook zagen in het Vakdossier 2010. De helft van de docenten besteedt hier meer dan de helft van de lestijd aan. 
-	Qua voorkeur voor type toetsen hebben wij geen verschil gevonden tussen de twee groepen.

Maar belangrijker voor ons onderzoek:
-	Sociaal-constructivisten staan inderdaad kritischer tegenover het CSE dan cognitivisten.. (zie ook p. 10 hieronder)
-	.. Maar van de ervaren docenten (méér dan 5 jaar filosofie docerend) was er maar één (10%) die kritisch stond tegenover het CSE (een NEE-antwoord had gegeven, zie hierboven p. 4). 
-	Bij de onervaren docenten echter krijgen we een heel ander beeld:
van de 5 cognitivisten geven 2 een NEE-antwoord (ik maak van een nood een deugd)
van de 6 sociaal-constructivisten geven liefst 5 een NEE-antwoord (waarvan 2 zelfs: het is mij een doorn in het oog).​[8]​
-	Met het onderdeel lesdoelen hebben we een relatie tussen lesdoelen en eindtermen voorondersteld. Dit was verwarrend en de resultaten hierin zijn mogelijk hierdoor minder eenduidig. We komen slechts op 2 punten verschillen tegen:
cognitivisten formuleren vaker van tevoren lesdoelen (2/3 van alle docenten aangeeft dit “vaak” te doen);
sociaal-constructivisten ervaren het dwingende karakter van de eindtermen binnen het CSE als veel hinderlijker dan cognitivisten, maar ook dan de eintermen van het algemene deel van het curriculum (vraag 12). Wel moeten we opmerken dat het antwoord “in zeer hoge mate” slechts één keer is aangevinkt.
Alle docenten zijn het erover eens dat de eindtermen van het CSE veel dwingender zijn en wijken even er even weinig van af. 
-	Qua inzet van werkvormen hadden we ook verschillen tussen de groepen verwacht. Deze kwamen niet heel scherp naar voren:
Het blijkt dat sociaal-constructivistische docenten iets meer variëren qua werkvormen – opdrachten, gebruik van film en muziek – en meer open discussie hebben (of toelaten) in de les. Cognitivisten geven wel aan dat ze meer zouden willen afwisselen. Waarom zij dit dan toch niet deden was een typische vervolgvraag voor de interviews.
-	Belangrijk bleek ook vraag 18: “Maakt u tijdens de voorbereiding op het CSE ook gebruik van alle hierboven genoemde werkvormen?” 
Hier zagen we weer een verschil tussen de groep cognitivisten en de sociaal-constructivisten. Bijna alle cognitivisten namelijk vulden hier in: “Ja, maar wel minder;” terwijl 1/3 van de sociaal-constructivisten aangaf evenveel te variëren. Hoewel dit verschil niet significant is, lijkt het de moeite dit verder te onderzoeken.
-	Een ander interessant resultaat en aanleiding om middels verdiepende interviews op voort te borduren was het startpunt van de voorbereiding op het CSE. Hierin hebben we een aanname gedaan die achteraf niet correct bleek – men begint tussen november en februari – maar het algemene beeld verandert hierdoor niet. Liefst 50% heeft aangegeven vóór kerst te beginnen met het onderwerp, terwijl dat volgens de examenmakers echt niet de bedoeling is. Tijdens de interviews werd ons pas duidelijk wat hier feitelijk aan de hand is. 
-	2/3 van de respondenten vulde bij vraag 23 “Welke toetsvorm voor het CSE zou uw voorkeur hebben als u het voor het zeggen had?” in dat de huidige opzet prima is. Schrijven van een essay en afschaffen van centrale toetsing vormden de alternatieven. Hier zien we waarschijnlijk iets terug van een resultaat waar het Vakdossier 2010 ook al op gestuit was: dat de helft van het filosofiecijfer wordt bepaald door schoolexamens, dat daarin alle ruimte bestaat voor alternatieve toetsvormen, maar dat de publicatie van de eindtermen filosofie OCW niet goed gelezen of begrepen wordt. Tijdens een van de presentaties van dit onderzoek ontstond hier inderdaad opnieuw discussie over.

Samenvattend & vervolg
Belangrijker nog dan de onderwijsstijl lijkt ervaring de bepalende factor als het gaat om kritisch/positief staan tegenover het CSE. En hadden we dit eigenlijk niet kunnen voorzien? Wij hadden dit onderzoek immers naar aanleiding van een sokratisch gesprek met een groep van dio’s opgezet! Tegelijkertijd realiseerden we ons vooral dat we nog niet de juiste bouwstenen hadden om een heldere conclusie te kunnen trekken. Waar de veronderstelde spanning precies zou liggen, dat ontdekten we pas toen we met docenten in gesprek gingen. 
In de tweede plaats vonden wij de meest opvallende uitkomst het startpunt van de voorbereiding op het CSE. Wij hadden namelijk begrepen dat het niet de bedoeling was vóór kerst te beginnen, maar zowel cognivistische als sociaal-constructivistische docenten beginnen (veel) eerder. Ervaring speelde hier geen rol. 
Wel hadden wij een antwoord op onze onderzoeksvraag: in hoeverre ervaren docenten een spanningsveld tussen hun eigen onderwijsdoelen en de CSE-praktijk? Wij hadden verwacht dit spanningsveld terug te zien in lesdoelen en afwijken ervan en variëren met werkvormen, maar dit verband was niet sterk. We hebben ook gezien dat een grote meerderheid positief is over de huidige opzet en belangrijker: dat een heel specifieke groep de kritische groep is. Hoewel we vanzelfsprekend nog niet vaststellen of deze kritische groep, de groep onervaren docenten, zal bijdraaien – dit kunnen we pas over een aantal jaar met zekerheid bepalen – konden we door het houden van interviews wel achterhalen wat het probleem nu is.
Dat de onderwijsdoelen van sociaal-constructivisten minder in lijn liggen met de opzet van het CSE en dat zij kritischer zijn, blijkt ook.
Het veronderstelde keurslijf in de vorm van minder afwisseling qua lesindeling heeft het niet gehouden tegen de resultaten van de enquête, of het zou vervolgonderzoek moeten zijn, bijvoorbeeld gericht op het uitvinden van het waarom achter het cognitivistische sentiment “ik zou wel meer willen afwisselen, maar..” 
Ook wierpen de antwoorden van de enquête meer vragen op dan wij hadden verwacht. We hebben een sterk verschil gevonden tussen de dwang van de eindtermen van het CSE en het algemene deel, maar dat werd door de cognitivistische groep niet als hinderlijk ervaren. Tijdens de interviews werd ons duidelijk welke factoren hiervoor verantwoordelijk zijn. 

Hoewel we een afzonderlijk artikel zullen wijden aan de resultaten van de interviews in het kader van de beste les – de meest geslaagde les in de context van de onderwijsstijl van de docent – willen we u onze bevindingen die direct aansluiten op onze oorspronkelijke onderzoeksvraag niet onthouden. 
In de eerste plaats willen we iedereen die heeft meegewerkt aan ons onderzoek en in het bijzonder zij die zich beschikbaar stelden voor een interview (gekoppeld aan een lesbezoek) enorm bedanken voor hun openheid en gastvrijheid. We hebben alleen maar zeer enthousiaste en ontspannen mensen gesproken en daar hebben wij ze niet op geselecteerd. Wij hebben het als een voorrecht en als een beloning ervaren dat de gesprekken over het algemeen uitliepen en aanleiding waren tot een zeer vrije vorm van gedachten uitwisselen. Wij hebben veel meer geleerd dan wij hadden durven hopen. 
Bijna alle respondenten gaven aan bereid te zijn aan een eventueel vervolginterview te willen deelnemen en konden wij hen op basis van onze resultaten selecteren. Wij hebben er expliciet voor gekozen géén docenten te interviewen die zeer positief waren over de opzet van het CSE, dat wil zeggen geen docenten te selecteren die bij vraag 22 voor optie 1 (ja, het is bij uitstek geschikt) hadden gekozen. Wij gingen er namelijk vanuit dat deze docenten nog minder dan de andere respondenten iets van een spanningsveld ervoeren en dat hun eigen onderwijsdoelen in het verlengde van de opzet van het CSE liggen. Dit betekent dan ook dat wij de meer kritische docenten hebben bevraagd, maar dat betekent niet dat wij een negatiever beeld van het CSE beoogden te scheppen of realistisch achten (alsof wij daar nog aanspraak op konden maken). Nee, dit was een keuze vanuit de gedachte dat we ons wilden richten op die docenten die mogelijkerwijs een spanningsveld ervoeren om erachter te komen waar dat dan uit bestond. Hierover hadden we immers nog geen duidelijkheid. 
Op basis van ons theoretisch kader wilden we een aantal cognitivisten en een aantal sociaal-constructivisten bevragen, maar de resultaten van de enquête waren duidelijk over de impact van ervaring. Wij moesten dus zowel ervaren als onervaren docenten kiezen en hebben bovendien geprobeerd om evenveel voor- als tegenstanders te selecteren (respectievelijk docenten die op vraag 22 optie 2 (ja, het is goed genoeg) tegenover optie 3 of 4 (NEE) hadden aangevinkt.
Uiteindelijk kwamen wij op 3 cognitivisten vs 3 sociaal-constructivisten, 4 onervaren docenten en 2 zeer ervaren docenten, maar waarvan een van de 4 onervaren docenten als docent van een ander gamma-vak wel zeer ervaren was en tenslotte 3 “opties 2” en 3 kritische docenten.
Wat konden zij ons vertellen over het spanningsveld tussen idealen en praktijk? 
In de eerste plaats gaven de docenten met ervaring aan dat met elk nieuw eindexamenonderwerp eigenlijk “zelf weer opnieuw examen moesten doen.” Bij nieuw onderwerp is de keuze voor de examenvragen het meest een verrassing, datzelfde geldt voor de verdeling van de vragen over de stof. De onervaren docenten konden hier logischerwijs geen uitspraak over doen. Het zou geweldig interessant zijn over 5 jaar hun te verwachten aanpassingen en inzichten te bekijken en dat is mogelijk, want hoewel alle data is geanonimiseerd, hebben we de respondenten de mogelijkheid gegeven zichzelf te identificeren, hetgeen ze voor het overgrote deel hebben gedaan.
Alle zes docenten gaven aan zich bewust te zijn van de realiteit van het landelijk gemiddelde, hoewel één van de geïnterviewden expliciet aangaf zich hierover geen zorgen te willen maken en af te zien van de valkuil van eindexamentraining (“drillen”). Ervaren docenten gaven geen enkele blijk van zorgen over dit gemiddelde, zij claimden consequent op of boven dat gemiddelde te zitten. De onervaren docenten hadden hierover nog geen stevigheid. De ervaren spanning zit dus voor een deel in het objectieve gebrek aan onderwijservaring en ervaren docenten gaven ook expliciet aan dat hun ervaring hen op allerlei niveaus hielp. Bijvoorbeeld door over meer voorbeeldvragen van andere examens te beschikken, door meer rode draden door het curriculum waar te nemen, door complexe zaken vaker uitgelegd te hebben en nu te weten wat de beste strategie was.
Tijdens dit deel van het onderzoek kwam de kritische houding van de ervaren sociaal-constructivist terug als “die kennisvraag over Al-Farabi was volstrekt belachelijk,” een type uitspraken dat we geen van de cognitivistische docenten hebben horen zeggen. Ook hoorden we de klacht: “het is te schools.” Maar de realiteit van het voortgezet onderwijs is er ook een van ontluikend onderwijs en over de opzet van het CSE zelf was men niet negatief, omdat bleek dat men middels die ervaring in staat was het eigene van zijn onderwijs te behouden. Dat bleek niet alleen uit onze waarnemingen bij onze lesbezoeken, maar vooral ook toen we kwamen op het punt van de start van de voorbereiding op het CSE.
De meest schokkende conclusie van onze enquête was toch wel de vroege start die de helft van de populatie maakt en vooral ook de reden die hiervoor werd aangevoerd. Zelfs docenten die in november begonnen, ervoeren nog steeds tijdsdruk. Hoewel de ervaren docenten die wij hebben geïnterviewd beiden in januari startten en hierover ontspannen waren, gaven ze wel aan dat ze geen tijd over hadden en dat wel moest doorwerken en belangrijker nog – dat je het niet afkreeg als je in de jaren voor het examen geen onderwerpen in de week had gelegd.
En logischerwijs is dit precies het probleem van de onervaren docent. Doordat zij nog een minder goed overzicht van het hele curriculum hebben en de plaats van het (nieuwe) eindexamenonderwerp erin en bovendien minder ervaring hebben met het voorbereiden van zo’n uitgebreid onderwerp, waarvoor je feitelijke voorbereiding absoluut langer is dan een halfjaar, komen ze eerder in tijdnood als ze pas in januari beginnen.​[9]​ Sommige docenten beginnen juist in september om eventuele tijdnood uit te sluiten, maar het punt blijft staan: als onderdelen van het CSE niet in de jaren ervoor – dus tijdens het algemene deel van het curriculum – in de week worden gelegd, dan kan na kerst beginnen tot problemen en dus tot een lager gemiddelde leiden: “En daar word je op afgerekend, he.”
De spanning lijkt dus voort te komen uit de combinatie van objectieve tijdsdruk en gebrek aan ervaring om hiermee om te gaan. Een meer elegante oplossing dan eerder beginnen is dan ook zaken in een veel eerder stadium al behandelen.​[10]​ Ervaren docenten kunnen hun eigen onderwijsdoelen veel meer trouw blijven, omdat zij weten hoe een draai te geven aan de eindexameneisen. Dit hebben we ook kunnen zien toen het ging om de lesinvulling van sociaal-constructivistische docenten. 
Over onze titel kunnen we nu wel iets definitiefs zeggen. Het CSE Filosofie is geen oxymoron, of wordt niet als zodanig beschouwd. Een van de geïnterviewden vond het juist bij uitstek filosofie, het combineren van domeinen. Het is een ellips. Het is een uitdaging voor de onervaren docent om zijn eigen weg te vinden in het moeilijk in kaart te brengen land dat onderwijs is. En zolang hij bedenkt dat filosofie begint met vragen stellen die niet per se een antwoord hebben, blijft hij een leraar. 
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Bijlage SPSS
Ter vergelijking een drietal vragen die de statistische analyse menen wij op juiste wijze tot uitdrukking brengen.
-	Zijn sociaal-constructivisten kritischer over het CSE dan cognitivisten?
-	Zijn onervaren docenten kritischer dan ervaren docenten?
-	Ervaren sociaal-constructivisten het keurslijf van de eindtermen als hinderlijker dan cognitivisten?


Zijn sociaal-constructivisten kritischer over het CSE dan cognitivisten?

Het verband is signficant en sterk. Dit hadden we op basis van ons theoretisch kader ook verwacht.
Correlations
		Toetsing & AfsluitingSluit de opzet van het centraal schriftelijk eindexamen aan op uw idee van goed filosofie-onderwijs? 	Wat is voor u filosoferen in de les? Filosoferen is..
Toetsing & AfsluitingSluit de opzet van het centraal schriftelijk eindexamen aan op uw idee van goed filosofie-onderwijs? 	Pearson Correlation	1	.461*
	Sig. (2-tailed)		.036
	Sum of Squares and Cross-products	14.667	8.000
	Covariance	.733	.400
	N	21	21
Wat is voor u filosoferen in de les? Filosoferen is..	Pearson Correlation	.461*	1
	Sig. (2-tailed)	.036	
	Sum of Squares and Cross-products	8.000	20.571
	Covariance	.400	1.029
	N	21	21




Zijn onervaren docenten kritischer dan ervaren docenten?

Er is een sterk, significant verband tussen de vragen 1 en 22 met een Pearson van 0.494. Het minteken duidt: meer ervaring maakt minder kritisch.

Dit verband hadden we niet voorzien, maar kunnen we terugkijkend op het hele proces – van de aanleiding tot en met het kwalitatieve onderzoek (de interviews) goed verklaren. 
Correlations
		Achtergrond – Uw kijk op het filosofie-onderwijs in het algemeen -    Hoeveel jaar geeft u nu filosofieles op het Voortgezet Onderwijs?	Toetsing & AfsluitingSluit de opzet van het centraal schriftelijk eindexamen aan op uw idee van goed filosofie-onderwijs? 
Achtergrond – Uw kijk op het filosofie-onderwijs in het algemeen -    Hoeveel jaar geeft u nu filosofieles op het Voortgezet Onderwijs?	Pearson Correlation	1	-.494*
	Sig. (2-tailed)		.023
	Sum of Squares and Cross-products	5.238	-4.333
	Covariance	.262	-.217
	N	21	21
Toetsing & AfsluitingSluit de opzet van het centraal schriftelijk eindexamen aan op uw idee van goed filosofie-onderwijs? 	Pearson Correlation	-.494*	1
	Sig. (2-tailed)	.023	
	Sum of Squares and Cross-products	-4.333	14.667
	Covariance	-.217	.733
	N	21	21




Ervaren sociaal-constructivisten het keurslijf van de eindtermen als hinderlijker dan cognitivisten?

Deze correlatie is significant. Er is een sterke correlatie tussen vraag 5 en vraag 12 (In hoeverre ervaart u de dwang van de eindtermen van het CSE als hinderlijk?) met een Pearson van 0.543. Het minteken komt voort uit de codetabel voor de categorieën cognitivist / sociaal-constructivist (een hoger getal in kolom 5 geeft een lager getal in kolom 12).

Het totaalbeeld dat we kregen bij vraag 12 was misleidend, want in vergelijking met vraag 10 (in hoeverre ervaart u het dwingende karakter van de eindtermen van het algemene deel als hinderlijk?) gaf de hele groep samen het antwoord: hinderlijker. Dit werd echter veroorzaakt door de groep sociaal-constructivisten. Cognitivisten gaven aan dit slechts een beetje hinderlijker te ervaren.
Correlations
		Wat is voor u filosoferen in de les? Filosoferen is..	In welke mate ervaart u dit als hinderlijk? 
Wat is voor u filosoferen in de les? Filosoferen is..	Pearson Correlation	1	-.543*
	Sig. (2-tailed)		.011
	Sum of Squares and Cross-products	20.571	-8.857
	Covariance	1.029	-.443
	N	21	21
In welke mate ervaart u dit als hinderlijk? 	Pearson Correlation	-.543*	1
	Sig. (2-tailed)	.011	
	Sum of Squares and Cross-products	-8.857	12.952
	Covariance	-.443	.648
	N	21	21
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^1	  Rede en Religie, pp. 78-79 en 101-102.
^2	  Vakdossier 2010, p. 26.
^3	  Zeer interessant was wel de uitkomst dat docenten niet goed op de hoogte leken van de vrijheid van invulling van het curriculum. Zo mag men liefst 20% van de slu-ruimte gebruiken voor een door de sectie gekozen domein.
^4	  Denk aan de lichaam-geestdichotomie, Plato en Aristoteles, diverse esthetische theorieën, kennisleer en Kant.
^5	  Kamagurka zegt het zo: “Wie was Bas Haring, papa?” “Een zeikerd, jongen!”
^6	  Bekende methodes zijn Cogito, Het Oog in de Storm, enz.
^7	  Zoals “kritisch nadenken,” “leerlingen opnieuwsgierig maken,” “.. ontwikkeling van denken..”
^8	  Cf. p. 11. 
^9	  Hier kunnen we het orde-aspect aan toevoegen. 
^10	  Het voorbeeld dat telkens terugkwam, was Quine (Rede en Religie, pp. 46-51. 
